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Didaktische Theorien verkorpern einen unge-
wohnlich hohen Reflexionsstand in bezug auf
die Tatigkeit von Lehrenden an Schulen und
anderen Bildungseinrichtungen. Die Konver-
genz neuerer theoretischer Modelle markiert
aber wohl nicht das Ende erziehungswissen-
schaftlicher Forschung. Die Bildungsbemuhun-
gen der Lernsubjekte scheinen sogar ein eher
unerforschtes Terrain zu sein, auf das sich
auch die darauf inzwischen gut vorbereitete
Psychologie wieder haufiger wagen solite. In
einem von Padagogen und Psychologen in
Essen durchgefuhrten Modellversuch wurde
ein Modell zur Forderung von Interessen der
Schulerinnen und Schuler in der Schule ent-
wickeIt. Dabei trat die Bedeutung von Lern-
und Lehrinteressen der Lehrenden immer
starker in den Vordergrund.
LERNSUBJEKTE
Die Frage nach geeigneten Formen des
Lehrens und Lernens in Schulen und ande-
ren padagogischen Einrichtungen scheint
von der Erziehungswissenschaft zumin-
dest auf einer hohen bis mittleren Abstrak-
tionsebene grundlich ausdiskutiert und
damit vorlaufig beantwortet zu sein. Ein
bestimmtes Muster, Fragen zu stellen und
Antworten darauf zu suchen, das mit Ratke
begann und im Werk Klafkis einen vorlaufig
letzten H6hepunkt fand, scheint ausgereizt
zu sein. Die Darstellung der dialektischen
Entwicklung von Konzepten der Didaktik
- von der materialen uber die formale zur
kategorialen Bildung - ist fUr Studierende
der Erziehungswissenschaft heute durch-
schnittliches Prufungspensum. Letzte Aus-
formungen und Verfeinerungen zunachst
unterschiedlicher Ansatze scheinen zu
konvergieren. Jank und Meyer (1991, 284)
kommen nach einem grundlichen Vergleich
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der drei fUr sie wichtigsten heutigen Di-
daktik-Modelle - der »Kritisch-konstruktiven
Didaktik« Wolfgang Klafkis, des ))Hambur-
ger Modells der Lehrtheoretischen Didak-
tik« von Wolfgang Schulz und der »Dialek-
tisch orientierten Didaktik« von Lothar
Klingberg - zu dem SchluB: Die unterrichts-
theoretischen und - praktischen Differenzen
fUhrender Didaktiker Deutschlands sind in
den letzten zehn Jahren spurbar geringer
geworden.
Die Quintessenz der drei Modelle fassen
sie in dem Satz zusammen: Trotz fortbe-
stehender wissenschaftstheoretischer Dif-
ferenzen nimmt in allen drei Modellen die
konkrete Utopie einer konsequenten Be-
teiligung der Schulerlnnen an der Planung
und Gestaltung des Unterrichts Formen an.
Fur mich als Psychologe sind das faszinie-
rende, aber auch irritierende Werke - faszi-
nierend deshalb, weil keine andere profes-
sionelle Tatigkeit wie das auf Lernen
bezogene Lehren uber einen derartigen
Reichtum an Reflexionsm6glichkeiten ver-
fUgt, irritierend deshalb, weil einerseits
standig von ))Lernen« und »Motivation« die
Rede ist, zentralen Gebieten der Psycholo-
gie, andererseits Ergebnisse der Lern- und
Motivationspsychologie - zumindest in den
didaktiktheoretischen Begrundungszusam-
menhangen - selten Berucksichtigung fin-
den. Selbst Psychologen, die sich als Un-
terrichtstheoretiker einen Namen gemacht
haben - Bruner, Ausubel, Gagne, Aebli -
werden selten zitiert.
Eine gewisse Reserviertheit der Erzie-
hungswissenschaft gegenuber der Psycho-
logie ist wahrscheinlich Nachwirkung der
verstandlichen Reaktion auf den Anspruch
des Behaviorismus in der Skinnerschen
Variante, nicht nur aile Motivations- und
Lernprozesse in Erziehung und Unterricht
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adaquat beschreiben und wunschgema~
steuern, sondern damit auch jegliches
weitere Nachdenken uber diese Prozesse
uberflussig machen zu konnen.
Es scheint so, da~ die Erziehungswissen-
schaft nach Abklingen dieses Schocks wie-
der aufgeschlossener und erwartungsvol-
ler uber den Zaun der Psychologie schaut,
z.B. durchaus interessiert ist an einer Lern-
psychologie in der Tradition Piagets oder
Wygotskis. Warum ist sie interessiert? Gibt
es uberhaupt noch Defizite in den Theorie-
formulierungen, oder gibt es neue Heraus-
forderungen, deren auch eine konvergie-
rende Gesamttheorie nicht gerecht zu
werden vermag? Wird vielleicht die Psy-
chologie an entscheidender Stelle (wieder)
benotigt?
Zum Gluck ist es ein Erziehungswissen-
schaftler - Andreas Gruschka (1994) -, der
die Einseitigkeit bisheriger Didaktikmodelle
aufweist und auf die Notwendigkeit, z.B.
das Wissen der llPsychologischen Entwick-
lungstheorie« einzuarbeiten, hinweist (S.
263). Nach Gruschka haben Allgemeine Di-
daktik und Fachdidaktik die Aufgabe, die
Auswahl von Inhalten des schulischen Cur-
riculums zu begrunden und Konzepte der
Vermittlung dieser Inhalte an Schuler zu
entwickeln. Daraus entsteht ein eigentQm-
Iiches Konstrukt.
Wo aber so vieles den Lernenden nicht
mehr in eindeutiger Oualitat, sondern in ei-
ner didaktisch vertretenen, diffusen Weise
als Objekt entgegentritt, wird daraus un-
hintergehbar selbst ein Objekt eigener
Oualitat. Kennen wir Didaktiker dieses Ob-
jekt, das wir konstruiert haben? (S. 254 f.)
Seine zentrale These verneint dies:
Indem wir uns als Oidaktiker der Illusion
hingeben, wir waren in der Lage, ein ei-
genstandiges didaktisches Orittes als das
optimale VermittlungssWck zwischen den
Inhalten der Kultur und den Lernvorgangen
Heranwachsender herzustellen, neigen wir
dazu, das reale Vermittlungsverhiiltnis, die
BildungsbemOhung eines Subjekts gegen-
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Ober einem Objekt, weitgehend auf3eracht
zu lassen (S. 255).
»Die Bildungsbemuhung eines Subjekts
gegenuber einem Objekt« ist fur Gruschka
also der interdisziplinare Forschungsge-
genstand, von dem aus wieder Bewegung
in die stagnierende Didaktikdiskussion ge-
raten kann. Zum Gluck erreicht dieses Ko-
operationsangebot die Psychologie genau
zu einer Zeit, in der sie das llSubjekt« als
ihren eigentlichen Gegenstand wiederge-
funden hat:
Auf dem von der Deutschen Gesellschaft
fUr Verhaltenstherapie veranstalteten Kon-
gre~ fur Klinische Psychologie und Psy-
chotherapie 1986 in Berlin gab es ein stark
besuchtes Symposion unter dem Thema
llDie Erforschung der Sicht des Subjekts«
(Bergold/Flick, 1987). Juttemanns Versuch
einer Erneuerung der wissenschaftlichen
Psychologie von 1991 tragt den Titel II Psy-
che und Subjekt«. Holzkamps umfangrei-
ches Buch zum Thema llLernen« tragt den
Untertitel llEntwicklung einer lerntheoreti-
schen Konzeption yom Standpunkt des
Lernsubjekts«. Auch die Sozialpsychologie
versteht sich wieder ausdrucklich als Sub-
jektwissenschaft:
Keupp (1994): llZugange zum Subjekt - Per-
spektiven einer reflexiven Sozialpsycholo-
gie«. Aber auch in der amerikanischen Psy-
chologie sto~en wir auf die gleiche Neu-
orientierung: Bruner (1991) reklamiert mit
seinem Buch llActs of Meaning« fUr die All-
gemeine Psychologie die eigentliche kogni-
tive Wende. llMeaning«, wie sie z. B. durch
Interpretation einer Erzahlung zuganglich
wird, soli (wieder) llthe central concept of
psychology« werden. Diese Beispiele mo-
gen genugen.
Auf die psychologische Analyse der II Bil-
dungsbemuhung eines Subjekts gegen-
uber einem Objekt« sto~en wir nicht zufal-
lig in der Hochbegabtenforschung. Schon
1968 beschreibt Muhle II Begabung« als
ein besonderes, vor allem motivationales
Phanomen: Die Versuche zur phanome-
nologischen Erhellung der Hoch- und Son-
JOURNAL FUR PSYCHOLOGIE
derbegabungen betonen auch die qualita-
tive Andersartigkeit des Erlebens. Das
nimmt sich im knappen AbriB etwa folgen-
dermaBen aus: 1m Worte Begabung liegt
mehr als nur die Bewahrung gegenGber
Aufgaben und Situationen. Es ist damit
nicht allein gemeint, daB jemand etwas
besser kann als ein anderer, weniger Be-
gabter, sondern vor allem, daB er etwas
kann, wofGr ein anderer I)keinen Sinn« hat.
...Es geht nicht mehr darum, in einer be-
stimmten Situation zu bestehen oder sich
zu bewahren, mit Aufgaben fertig zu wer-
den und ein vom Tun ablosbares Ziel zu er-
reichen, sondern es geht ihm um eben die-
ses Tun, das sein Ziel in sich selbst hat.
Das Wertvolle ist nicht mehr allein das, was
bei dieser Art von Tatigkeit entsteht, viel-
mehr wird beharrliche, hingegebene Arbeit
als Eigenwert erlebt und halt ein leiden-
schaftliches, alles andere absorbierendes
Interesse wach. Das ist gemeint, wenn wir
sagen, daB eine groBe Begabung von einem
Menschen Besitz ergriffen hat (S. 74 f.).
Die eigentGmliche Gegenstandsbindung,
zu der die »BildungsbemGhung« Hochbe-
gabter fUhrt und die den Kern ihrer Lern-
motivation bildet, wird auch in dem kGrzlich
erschienenen Werk von Joswig (1995) her-
ausgearbeitet.
LERNINTERESSEN
In diesem Kontext haben wir auch in Essen
einen Modellversuch zur I) Entwicklung von
Beratungskonzepten zur Forderung der
selbstgesteuerten Entfaltung besonderer
Interessen und Begabungen von SchGle-
rinnen und SchGlern der Sekundarstufe 1«
durchgefUhrt. Acht Lehrerinnen und Leh-
rer von Essener Haupt-, Gesamt-, Real-
schulen und Gymnasien, Schulpsycholo-
gen und Wissenschaftler der Universitat-
Gesamthochschule Essen arbeiteten von
1989 bis 1993 in einem Projekt zusammen
(Wegner 1993; Garbert und Wegner 1993).
Die Projektleitung hatte Dipl.-Psych. Anna
M. Garbert von der Regionalen Schulbera-
tungsstelle fUr die Stadt Essen. Allerdings
4. JAHRGANG, HEFT 2
LERN- UNO LEHIRMIt>'mfATlON
haben wir von vornherein die Begriffe ))be-
sondere Begabung« und ))besondere In-
teressen« nicht auf eine kleine Gruppe be-
sonders ausgestatteter oder durch beson-
dere Leistungen auffallende Kinder und
Jugendliche beschrankt. Nach unserer Les-
art ging es um die besondere Begabung
bzw. die besonderen Interessen jedes
Kindes oder Jugendlichen. Da der Bega-
bungsbegriff schillernd geworden ist
(Wegner 1996) mit der Tendenz, ihn eher
motivational als dispositional zu interpre-
tieren, haben wir uns auf den Begriff des In-
teresses konzentriert, den wir allerdings fol-
gendermaBen spezifiziert haben: In unse-
rem Modellversuch ging es um die Forde-
rung von Interessen als intrinsisch moti-
vierter, gegenstandsbezogener und kom-
petenzorientierter Tatigkeiten (Abb. 1):
Abb. 1: Lerninteressen
Ais intrinsisch motiviert bezeichnen wir
Tatigkeiten, die primar um ihrer selbst wil-
len - nicht primar um auBerhalb der Tatig-
keit Iiegender Ziele willen - ausgeGbt wer-
den (Wegner 1990). Die Einschrankung
»primar« ist wichtig, da sich bei einer Be-
fragung Studierender Gber ihre Interessen
MiBverstandnisse ergaben. Sie glaubten,
keine erfolgsorientierten Tatigkeiten ange-
ben zu dGrfen. Intrinsisch motivierte Inter-
essenausGbung heiBt nicht, daB es nicht
auch externale Ziele gibt. Ein Kind, das gern
malt, nimmt die gute Note in Kunst gern
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mit. Intrinsisch motiviert ware sein Malen
nur dann nicht, wenn es ohne diese Beloh-
nungsaussicht nicht malen wOrde.
Die Spezifizierung durch das Kriterium
»Kompetenzorientierung« schien uns not-
wendig, um eine bessere Verstandigung
mit Kindern und Jugendlichen Ober ihre In-
teressen zu ermoglichen. Bei ersten Grup-
pengesprachen Oberraschten sie uns mit
der Frage, ob sie auch Unterrichtsfacher
nennen dOrften. Einige hatten I) Interessen«
nur dem Freizeitbereich zugeordnet. Bei
einer Befragung von Studierenden Ober ih-
re Interessen im Sinne von Lieblingsbe-
schattigungen tauchten mehrmals Antwor-
ten wie »Ausschlafen« auf. Hier schien uns
zur Abgrenzung das Kriterium Leistungs-
oder Kompetenzbezug sinnvoll. Unsere Ge-
sprachspartnerinnen und -partner aus der
Sekundarstufe I schlugen - nachdem wir
unser Forderkonzept erlautert hatten -
selbst eine ihnen sinnvoll erscheinende
Spezifizierung vor, namlich »Lerninteres-
sen«. Ausgeklammert werden konnten
damit Interessentatigkeiten ohne erkennba-
re Kompetenzorientierung. Treffende Bei-
spiele zu nennen, ist schwierig, da die sim-
pelsten Sammel- oder Konsuminteressen
immer auch Lernabsichten enthalten kon-
nen. Die Spezifizierung erleichterte jedoch
die Verstandigung in Gesprachen.
Die Spezifizierung des Begriffs »Interesse«
durch das Kriterium des Gegenstandsbe-
zuges ist eher fUr den wissenschaftlichen
Diskurs gedacht, diente aber auch der Ent-
wicklung unseres Forderkonzepts. Prenzel
(1988) legt Oberzeugend dar, da~ das Merk-
mal »intrinsische Motivation« zur Bestim-
mung von Interesse nicht ausreicht und
entwickelt ein Interessenkonzept als »be-
sondere Relation zwischen Person und
Gegenstand« (S.118 ft.). Auch Joswig
(1995, 38 ff.) unterscheidet »intrinsische
Motivation« im Sinne von Tatigsein um des
Gelingens willen vom »Eigenantrieb der
Sache wegen«. Letzteres nennt sie - zu Mi~­
verstandnissen sicher Anla~ gebend - llpri-
mare Motivation«,
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Uns ging es jedenfalls nicht nur um Forde-
rung intrinsischer Lernmotivation oder um
die Entwicklung von relativ gegenstands-
unabhangiger Leistungsmotivation, son-
dern gerade auch um so etwas wie »Liebe
zur Sache«. Jetzt konnte ich auch von Bil-
dungsinteressen oder von der llBildungs-
bemOhung eines Subjekts gegenOber einem
Objekt« sprechen. Beides kommt aber dem
von unseren jugendlichen Gesprachspart-
nern vorgeschlagenen Begriff des »Lernin-
teresses« recht nahe.
Intrinsisch motivierte Lern- und Arbeits-
tatigkeiten sind intensiver und ausdauern-
der. Es wird mehr behalten, und der Trans-
fereffekt ist gro~er (Deci/Ryan 1985).
Auch die Auswirkungen auf die emotiona-
Ie Befindlichkeit sind erfreulicher. Die po-
sitiven Erfahrungen wahrend der Lern-
und Arbeitstatigkeit motivieren zur Fort-
setzung der Tatigkeit, wahrend extrin-
sisch motiviertes Lemen und Arbeiten
eher zu BedOrfnissen nach Erholung und
Zerstreuung fGhren (Csikszentmihalyi 1987).
Csikszentmihalyi konnte auch belegen,
da~ Menschen ein gewisses Ma~ intrin-
sisch motivierter Tatigkeit ausOben mOs-
sen, um leistungsfahig und kreativ, ja
psychisch und psychosomatisch gesund
zu bleiben. Konnen sie dieses Ma~ in ihrer
regularen Lern- und Arbeitstatigkeit nicht
finden oder stehen ihnen in ihrer Freizeit
nicht entsprechende Kompensationsmog-
lichkeiten zur VerfOgung, nehmen sie sich
dieses Ma~ durch eingestreute Spieltatig-
keiten und Ersatzhandlungen aller Art.
Interessen im oben definierten Sinne
fOhren langerfristig zu immer anspruchs-
volleren Vorhaben und durch deren Aus-
fOhrungen zu immer hoheren Kompeten-
zen.
Warum gestalten wir Schule nicht so, da~
nur so gelernt wird? Das Leistungsniveau
insgesamt wOrde steigen, SchOlerinnen
und SchOler waren seelisch gesOnder,
und sie wOrden in hoherem Ma~e Kom-
petenzen erwerben, die sie im Leben auch
tatsachlich brauchen, namlich sehr kom-
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Hier einige Erlauterungen zu den vier Fel-
dern:
Feld 1: Situationen gestalten fUr ROckmel-
dungen zum Unterricht und fUr Interes-
senaur..erungen
Eine Reihe von Anlassen kann genutzt wer-
den, um Gesprache mit SchOlerinnen und
SchOlern Ober den abgelaufenen Unterricht
gung gesetzt werden kann. Es ist ansatz-
weise das entwicklungs- und forderungs-
orientierte Pendant zum notwendigerwei-
se problem- und defizitorientierten Teu-
felskreismodell von Betz und Breuninger
(1987). Die Lehrerinnen und Lehrer im MOo
dellversuch haben mit dieser F6rderspirale
gearbeitet. Eine gror..er angelegte plan-
mar..ige OberprOfung steht noch aus. Der
Einstieg kann in jedem der vier Felder oder
in allen gleichzeitig erfolgen. Wenn der An-
satz stimmt, mOr..ten sich padagogische
Handlungen - auch sehr kleinschrittige - in
einem Feld erleichternd auf Handlungen in
jedem der drei anderen Felder auswirken.
Da der ganze Ansatz auf die Mitwirkung
von SchOlerinnen und SchWern angelegt
ist, mOr..ten sich deren »Bildungsbe-
mOhungenc( in einem Feld ebenfalls for-

















plexe Problemsituationen kreativ bewalti-
gen zu konnen (Dorner 1979).
Die gesellschaftlichen Anforderungen an
die Schule lassen dies (noch) nicht zu. Jun-
ge Menschen absolvieren die Schule nicht
nur, um ihr individuelles Lern- und Lei-
stungspotential zu entfalten, sondern auch,
um einen Platz in der gesellschaftlichen
Hierarchie zu finden. Nicht zuletzt sind es
die SchOlerinnen und SchOler selbst, die
den Anspruch stellen, darOber informiert zu
werden, mit welchen Leistungen sie wel-
chen Status in der Rangskala sozialer An-
erkennung erreichen konnen und die von
der Schule erwarten, dar.. dieser Bedin-
gungszusammenhang auch einlosbar bleibt.
In unserem Projekt haben wir dieses An-
liegen ernst genommen, ohne darauf zu
verzichten, Interessenforderung zu betrei-
ben. Wir begannen damit, Interessenkurse
aur..erhalb des Unterrichts an der Schule ein-
zurichten. Das ist sehr gut angekommen.
Bei einer Reihe von Kindern kam es zu ei-
ner intrinsisch motivierten, gegenstands-
bezogenen und kompetenzorientierten In-
teressentatigkeit, z. B. bei einer Gruppe von
Madchen, die auch noch nach Beendigung
des Kursangebots selbstorganisiert mit
gror..er Intensitat Japanisch lernte.
Dieser Ansatz erbrachte jedoch nicht das,
was wir zunachst erhofft hatten. Nur 11 %
der SchOlerinnen und SchOler meldeten
sich durchschnittlich in den vier Modell-
schulen zu den Kursen an. Aur..erdem an-
derten sich auch ihre Einstellungen ge-
genOber dem regularen Schulunterricht
kaum. Wir hatten gehofft, dar.. die kurser-
fahrenen Kinder und Jugendlichen durch
ihre inzwischen gewachsenen AnsprOche
Anstor..e zur Umgestaltung des Unterrichts
geben wOrden. Das trat nicht ein.
Wir anderten daher unseren Ansatz und
entwickelten ein Konzept zur Forderung
von Interessen im regularen Unterricht.
Das Ergebnis war eine Forderspirale (Abb.
21. die nach den Prinzipien der kleinen
Schritte und des Aufschaukelns in Bewe-
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zu fuhren und sich dabei auch uber Inter-
essen auszutauschen, die durch den Un-
terricht angesprochen oder auch nicht an-
gesprochen wurden. Voraussetzung fur
das Gelingen eines solchen Austausches
ist ein angstfreies Klima und vertrauens-
volle Beziehungen, die u.a. dadurch herge-
stellt werden konnen, dar.. auch Lehrerin-
nen und Lehrer uber eigene Erfahrungen
aus ihren Interessengebieten freimutig be-
richten. Fast von selbst konnen sich aus ei-
nem solchen Austausch Anregungen fUr
zukunftige Unterrichtsgestaltungen erge-
ben.
Feld 2: Interessenaur..erungen wahrneh-
men, aufnehmen und festhalten
Hier geht es zunachst um Sensibilisierung
fur die vielen Hinweise, die Schulerinnen
und Schuler in ihrem Verhalten auf ihre In-
teressen geben, aber auch um die Nutzung
vielfaltiger diagnostischer Moglichkeiten,
die Interessen-Ressourcen in einer Klasse
zu erfassen und zu dokumentieren. Bei
Fortbildungsveranstaltungen waren wir im-
mer wieder erstaunt uber die starke Selek-
tivitat des Wissens uber Interessen von
Schulerinnen und SchUiern. Dies hangt von
der Geschlechtsrelation, den eigenen In-
teressen oder der positiv oder negativ be-
werteten Auffalligkeit der Schulerinnen und
Schuler abo Hier liegt zweifellos ein gror..es
Entwicklungspotential fur diagnostische
Kompetenz. Auch auf diesem Feld konnen
Schulerinnen und Schuler mitwirken oder
sich verschlier..en.
Feld 3: Ressourcen fur Interessenaktivita-
ten erschlier..en
Hier geht es um den Forder- und Entwick-
lungsaspekt von llBeratung in der Schule«
durch Lehrerinnen und Lehrer in Abhebung
von dem ja nicht minder wichtigen Pro-
blem- und Defizit-Aspekt. Aber gerade bei
einer forder- und entwicklungsorientierten
Beratung rucken symmetrische Kommuni-
kationsformen im Sinne von »sich beraten«
in den Vordergrund. Lehrerinnen und Lehrer
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sollten hier nicht nur Informationen uber
Moglichkeiten der Ausubung von Interes-
sentatigkeiten innerhalb und aur..erhalb der
Schule personenbezogen weitergeben,
sondern auch die Moglichkeit nutzen, sich
von stadtkundigen Schulerinnen und Schu-
lern informieren zu lassen oder Erfahrun-
gen auszutauschen.
Feld 4: Interessenbezogene Unterrichtsge-
staltung und Initiierung von Interessen
Hier geht es einmal um Einbeziehung von
Schulerinteressen in die Unterrichtspla-
nung und -gestaltung. Das durfte um so
besser gelingen, je mehr Lehrerinnen und
Lehrer sich mit ihren Schulerinnen und
Schulern uber Interessen bereits im Ge-
sprach befinden. Es ist aber auch eine
wichtige Funktion von Unterricht, erste
Anstor..e zur Interessenentwicklung zu ge-
ben. Wie wenig trivial diese Aussage ist,
wurde uns bei Befragungen uber Ursprun-
ge von Interessen deutlich. Aur..erst selten
wird der Unterricht oder die Schule uber-
haupt genannt. Ais eine um so wichtigere
Aufgabe betrachteten wir es herauszuar-
beiten, welche Bedingungen gegeben sein
mussen, damit es zur Entstehung und Auf-
rechterhaltung einer intrinsisch motivier-
ten, gegenstandsbezogenen und kompe-
tenzorientierten Interessentatigkeit kommen
kann. Wir sind durch Literaturrecherchen
und Auswertung unserer Kurserfahrungen
auf sechs Bedingungen gestor..en, die ich
hier nur knapp skizzieren will:
1. Fur eine intrinsisch motivierte Interes-
sentatigkeit ist der Aufbau von Selbst-Wirk-
samkeits- oder Kompetenzerwartungen
von entscheidender Bedeutung. Bandura
(1977) definiert Selbst-Wirksamkeits-Er-
wartung als llUberzeugung, dar.. man das
Verhalten erfolgreich austuhren kann, das
zur Erlangung des Verhaltensergebnisses
erforderlich ist (Mielke 1984, S. 124). Solche
Kompetenzerwartungen entstehen durch
Konnenserfahrungen, aber auch durch die




ein Kind sieht, daB ein anderes Kind, mit
dem es sich vergleichen kann, bestimmte
Leistungen zu vollbringen vermag, wachst
auch die eigene Kompetenzerwartung.
Auch Lehrende sind in dieser Hinsicht be-
deutsame Modelle. Dabei ist es wichtig,
daB sie nicht nur die perfekte Lesung
(Master-Modell), sondern auch den Ent-
wicklungsweg dahin (Coping-Modell) dar-
zustellen in der Lage sind.
2. Situationen, in denen sich ))Interessen«
ausbilden kennen, mOssen so beschaffen
sein, daB die wahrgenommenen situativen
Herausforderungen im Sinne von Hand-
lungsanforderungen oder Problemstellun-
gen den eingeschatzten Handlungsfahig-
keiten, diese Herausforderungen zu mei-
stern, entsprechen. Erscheint die Aufgabe
als zu schwierig, entsteht Sorge oder im
Extremfall Angst. Erscheint die Aufgabe
als zu leicht, entsteht Langeweile oder bei
extremer Unterforderung ebenfalls Angst
(Csikszentmihalyi 1987, 75), (Abb. 3).
Selbst-Wirksamkeits-Erwartungen erfor-
derlich machen. Gravierend ist das Problem
dann, wenn gerade Situationen, in denen Be-
waltigungskompetenz erfahren werden
kennte, aus Furcht vor MiBerfolg vermie-
den werden (Schmalt/Schneider 1981, 189
ff.) oder in solchen Situationen aufgrund
von Hilflosigkeitserfahrungen gar keine
echten Bewaltigungsversuche unternom-
men werden (Seligman 1986). Eine ver-
meidende oder resignative Haltung in rele-
vanten Leistungssituationen muB also zu-
nachst erst bearbeitet werden, damit das
Gleichgewicht zwischen wahrgenomme-
nen Handlungsanforderungen und wahrge-
nommenen Handlungsfahigkeiten als Be-
dingung fOr die Entwicklung von ))Interes-
sen« wirksam werden kann.
3. Das Erleben positiver Emotionen in Ver-
bindung mit bestimmten Gegenstanden
und Tatigkeiten ist eine weitere Bedingung
fUr die Entstehung und Aufrechterhaltung
von Interessen. Der ProzeB bzw. das Re-
sultat dieser Verbindung wurde in den ver-
schiedenen Psychologierichtungen unter-
schiedlich definiert: als ))klassische Kondi-
tionierung« (Behaviorismus). als ))affektive
Besetzung« (Psychoanalyse). als ))Verge-
genstandlichung von BedOrfnissen« (Tatig-
keitspsychologie Leontjews). Auch Csiksz-
entmihalyis flow-Erlebnis gehert in diesen
Zusammenhang. Negative emotionale Be-
setzungen lassen sich oft schwerer aufhe-
ben, als sich positive herstellen lassen.
Dem kann manchmal dadurch Rechnung
getragen werden, daB dem Lernenden
neue Aufgaben in einem noch nicht negativ













Abb. 3: Bedingung fur intrinsisch motivierte
Tatigkeiten
Manche Menschen - jOngere und altere -
kennen allerdings ihre Fahigkeiten nicht
oder schatzen sie falsch ein. Das wOrde
dann zunachst den Aufbau realistischer
4. Intrinsisch motivierte Interessentatig-
keiten entstehen nur dann, wenn sie frei
gewahlt und selbstgesteuert durchgefOhrt
werden kennen (Deci 1992; Rogers 1974).
Ein LehrstOck hierfOr ist das Erlernen eines
Musikinstrumentes. Viele haben nie wie-
der ein Instrument angefaBt, das sie unter
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Zwang »spielen« mu~ten. Von anderen
wissen wir, da~ sie zwar anfangs von den
Eltern gelockt und gedrangt wurden und
da~ sie aufh6rten zu uben, als diese Fremd-
motivierung wegfiel, da~ sie aber spater
aus eigener Entscheidung - bezeichnen-
derweise oft auf einem anderen Instru-
ment - wieder zu spielen begonnen haben.
5. Zu einer intrinsisch motivierten Interes-
sentatigkeit kommt es nur dann, wenn die
Tatigkeit bzw. der Tatigkeitsbereich als
pers6nlich bedeutsam erfahren wird. Ais
pers6nlich bedeutsam, sinnvoll oder sinn-
gebend wird eine Tatigkeit dann erlebt,
wenn sie als Teil eines sinnvollen Ganzen
gesehen werden kann oder erfahren wird.
Fur die meisten Menschen ist der eigene
Lebenslauf oder -plan ein sinnvolles
Ganzes. Wenn die Tatigkeit als Teil dieses
Planes gesehen werden kann, erscheint
auch dieser Teilbereich als pers6nlich be-
deutsam oder sinnvoll. Von hier aus wird
verstandlich, warum sich Kinder manchmal
unvermutet fur bestimmte Tatigkeiten in-
teressieren, weil sie sie als typisch fur ei-
ne Berufsausubung betrachten, mit der sie
sich im Vorgriff identifizieren. Ein sinnvol-
les Ganzes kann fur ein Individuum aber
auch eine Bewegung oder Weltanschau-
ung sein, oder auch eine kleinere Einheit,
z.B. eine Freundschaft, in deren Kontext ei-
ne Tatigkeit als sinnvoll erfahren wird. - Der
ProzeB kann natUrlich auch umgekehrt ver-
laufen. Ein» Interesse« kann den Lebens-
plan, die Wahl der Weltanschauung oder
des Freundeskreises bestimmen. Aber
auch hierbei k6nnte das Ergebnis ein als
sinnvoll erlebtes gr6Beres Ganzes sein, das
auf die Interessentatigkeit sinngebend
zuruckwirkt. Beide Prozesse m6gen sich
gleichzeitig oder wechselweise abspielen.
Wechselwirkungen dieser Art sind fur Sinn-
bezuge uberhaupt typisch.
6. Eine zwar nicht notwendige, fur die Ent-
stehung von Interessen im schulischen
Kontext aber auBerst f6rderliche Bedin-
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gung sind Lehrende als Modell. Auf die Be-
deutung von Modellerfahrungen fur den
Aufbau von Selbst-Wirksamkeits-Erwar-
tungen habe ich schon hingewiesen. Die
Verbindung positiver Emotionen mit be-
stimmten Gegenstanden oder Tatigkeiten
kann auch stellvertretend, also durch Mo-
dellbeobachtung, erfahren werden. Begei-
sterung steckt an. Unter diesem Aspekt
durfte es nicht schadlich sein, wenn sich
Lehrende auch als Experten darstellen, die
mit Freude und hoher K6nnenserwartung
einer Forschungs-, Praxis- oder Hobby-
tatigkeit nachgehen. Der ModelieinfluB in
bezug auf Interessenentwicklung ist auch
dann noch bedeutsam, wenn Lehrerinnen
und Lehrer bei Abl6sungsprozessen zu ne-
gativen Bezugspersonen werden, denen
man keinesfalls gleichen m6chte. Oft ist
die Ablehnung dabei nur eine partielle. Die
geteilte Begeisterung fur Lyrik oder das
Theater bleibt bestehen, einige Autoren
oder Auffuhrungen werden jedoch ent-
schieden anders bewertet.
INTERESSEN DER LEHRENDEN
Diese letzte Bedingung bezieht sich ge-
wissermaBen auf die Lernmotivation von
Lehrerinnen und Lehrern. Damit sie als Mo-
delle fungieren k6nnen, mussen sie sich
fUr irgendein Interessengebiet begeistern.
Das k6nnte natOrlich das Unterrichten oder
Erziehen sein. Hier ergabe sich dann der
Ubergang zur »Lehrmotivation«. NatUr-
lich kann ein solches Interesse eine spezi-
fische Modellwirkung ausuben und bei
Schulerinnen und Schulern den Wunsch
aufkommen lassen, auch den Lehrerberuf
zu ergreifen. Auf diesen Aspekt will ich
hier nicht weiter eingehen und nur auf eine
aufschluBreiche Studie zu diesem Thema
verweisen: Gruschka 1985.
»Ohne interessierte Lehrer keine interes-
sierten Schuler« war der Standardslogan in
unserer Projektarbeit. Wir dachten zu-
nachst an fachliche Interessen, stieBen
aber bald auf die Wichtigkeit fachdidakti-
scher und allgemein mit der Lehrertatigkeit
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Abb.4: Forderspirale zur Lehrmotivation
und auszuwerten. Eine nSchreibwerkstatt«
entstand aus der Notwendigkeit der ge-
meinsamen Vorbereitung einer Tagung.
Drei Texte aus dieser Werkstatt, von einer
Haupt-, einer Gesamt- und einer Realschul-
lehrerin verfar..t. sollen die Darstellung der
im Modellversuch praktizierten Forderspi-
rale zur Lehrmotivation abrunden (s. An-
hang).
Motivationspsychologische Aspekte der
Lehrertatigkeit waren zunachst eine Rand-
frage in unserem Modellversuch. wurden
aber - wie beschrieben - zu dem zentralen
Thema. Dabei stier..en wir auf einige Para-
doxien. Unterrichten und Erziehen in der
Schule ist Handeln in einer sehr komplexen
Problemsituation.
In Anlehnung an Dorner (1976) konnen wir






• Unklarheit der Zielsituation
Mit nDynamik« ist der Sachverhalt be-
zeichnet. dar.. auch ohne Eingriffe der Leh-
renden Veranderungen (individuelle Ent-
wicklungs- und Lernprozesse. Gruppen-
prozesse, epochaler Wandel u.a.l standig
stattfinden. Die typische Lehrerfrage lIWO
sind wir in der letzten Stunde stehengeblie-
ben?« verkennt diese Realitat. »Vernetzt-
heitCl bezieht sich auf die Vielfalt der Wir-
kungszusammenhange. Eine schlechte Zen-
sur beeintrachtigt moglicherweise nicht
nur die Lernmotivation des Schulers, son-
dern auch die Lehrer-Schuler-Beziehung.
die Stellung des Kindes in der Familie. das
Wohlbefinden des Lehrers. usw. 1Ilntrans-
parenz Cl kennzeichnet die Tatsache, dar..
die meisten Prozesse. auf die Einflur.. zu
nehmen versucht wird, nicht sichtbar ver-
laufen. Dabei sind einige Prozesse den ein-
zelnen Individuen selbst noch zuganglich,
wie z.B. ihre inneren Dialoge. Andere Pro-
















verbundener Interessen. Lehrerinnen und
Lehrer. die ihren Beruf als eine intrinsisch
motivierte Interessentatigkeit ausuben. bil-
den uberhaupt erst die Rahmenbedingung
fur die Interessenforderung bei Kindern und
Jugendlichen. Die Lehrerinnen und Lehrer
im Modellversuch reflektierten ihre Leh-
rertatigkeit unter diesem Gesichtspunkt
und setzten die den Kindern und Jugend-
lichen offerierten Fordermoglichkeiten mit
ihrer eigenen Entwicklung in Parallele. Dar-
aus entwickelte sich eine Forderspirale zur
lILehrmotivation« (Abb.4).
Der Begriff lIUnterrichtsprojekte« bezieht
sich nur im Grenzbereich auf klassische
Projektarbeit. Meistens ging es um kleine-
re Vorhaben im Sinne von didaktischen Ver-
suchen. Am wichtigsten war der perma-
nente Austausch uber aktuelle Unterrichts-
erfahrungen, speziell auch uber die Ergeb-
nisse solcher didaktischen Versuche, und
die gemeinsame Planung neuer Projekte.
Fortbildung bezog sich auf den Kompetenz-
erwerb fur unterschiedliche Tatigkeitsfelder;
z.B. ging es um die Aneignung von Metho-
den zur Ermittlung von Schulerinteressen.
nErfahrungssicherungCl war sozusagen die
gemeinsame Evaluationsarbeit, also das
methodisch anspruchsvolle Bemuhen, be-
stimmte Erfahrungen zu dokumentieren
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re entzogen. nlrreversibilitat« ist eigentlich
kein typisches Merkmal von Lernsituationen,
die ja gerade dadurch ausgezeichnet sind,
daB Fehler gemacht werden dOrfen, weil
der Ernstfall noch nicht eingetreten ist.
Trotzdem sind die Auswirkungen vieler
Lehrerhandlungen nicht oder nur schwer
korrigierbar. Man denke an nTadeln«, llZen-
sieren«, llBevorzugen« oder auch an llver-
paBte Gelegenheiten« oder nZeitverlust
durch falsche Planung«. Auch llEntschul-
digungen« machen das Geschehene nicht
wirklich rOckgangig.
Dem Kriterium »Unklarheit der Zielsituati-
on« mOBte eigentlich eine langere Abhand-
lung gewidmet werden. Hinein gehorte die
Diskussion um die Operationalisierbarkeit
von Lernzielen. Ich mOBte hier in die Di-
daktik-Diskussion einsteigen und z.B. fra-
gen, ob das Eingehen auf die Bildungs-
bemOhungen der Subjekte nicht auch die
Akzeptanz einer Vielfalt individueller Bil-
dungsziele impliziert. Auf jeden Fall weist
dieses Kriterium das Handlungsfeld von
Lehrenden in der Schule als ndialektische
Problemsituation« (Dorner 1976) aus, bei
der eine Zieldefinition nicht vor Inangriff-
nahme der Problemlosung gegeben wer-
den, sondern erst mit der Problemlosung
erarbeitet werden kann. Die Aufgabe des
Lehrenden hat Ahnlichkeit mit der eines
Gestalters, bei dem die Endfassung nicht
im Vorhinein definiert werden kann, son-
dern als Gestaltungsprodukt erst Ergebnis
des Gestaltungsprozesses ist (Wegner
1994).
Die Sachlage ist fOr Lehrende in der Schu-
Ie aber noch komplizierter. Der Zielbereich
ist nicht nur schlecht strukturiert, sondern
moglicherweise in sich widersprOchlich.
Dies haben zwei Autoren in Untersuchun-
gen Ober llLehrerangst« Oberzeugend her-
ausgearbeitet. BrOck (1978) nimmt als Psy-
choanalytiker in der Tradition von Bernfeld
an, daB bei Lehrenden in der Konfrontation
mit der originalen Kindlichkeit der SchWe-
rinnen und SchOler die eigene verbliebene
Kindlichkeit in Form von ungelosten Kind-
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heitskonflikten reaktiviert wird. Das fOhrt
zu zwei sich widersprechenden Tenden-
zen, namlich sich auf die Ebene der Kinder
zu stellen und gleichzeitig die Autoritat als
Erwachsener zu wahren. Dieser Konflikt er-
zeugt Angst, wenn er nicht bewaltigt wer-
den kann. FOr Weidenmann (1978) ent-
stehen mogliche Konfliktfelder fOr Lehrende
an Schulen dadurch, daB sie unterschiedli-
chen Anforderungen genOgen mOssen, die
sich nicht immer widerspruchsfrei erfOlien
lassen. Anforderungskategorien sind llQua-
lifikation«, llintegration«, llSelektion« und
nKontakt«. Eine Selektionshandlung (z.B.
die Erteilung einer schlechten Note) kann
z.B. durch Demotivierung des SchOlers der
Anforderung, ihn zu qualifizieren, wider-
sprechen. Konflikte dieser Art sind Angst-
potentiale. Sie erhOhen die Unklarheit der
Zielsituation.
Diese Beschreibung des Aufgabenfeldes
Lehrender an Schulen konnte auf den er-
sten Blick als Erklarung fOr ihre llNotlage«
dienen. Sie befinden sich standig in einer
Situation der Oberforderung. Damit waren
dann auch die hohe Krankenrate, die Ten-
denz zur FrOhpensionierung und die viel-
fach beschriebene Burnout-Problematik er-
klart (Farber 1984, Galloway u.a. 1984,
Knothe u.a. 1990, MalanowskilWood 1984,
Schirmer/Leuschner 1990).
Die Komplexitat allein kann jedoch die ein-
zige Erklarung nicht sein. Das widersprache
motivationspsychologischen Erkenntnis-
sen. Zwar ist die Wahrscheinlichkeit, an ei-
ner so komplexen Aufgabe zu scheitern,
relativ hoch. Aber es gibt dann doch immer
- absolut gesehen - eine beachtliche Anzahl
von Menschen, die gerade eine solche Her-
ausforderung sucht, weil sie sich ihr ge-
wachsen Whit. Lehrerinnen und Lehrer, die
sich darauf freuen, demnachst eine noch
schwierigere Klasse oder eine Schule in
noch desolaterem Zustand Obernehmen zu
dOrfen, sind aber wohl eine ganz seltene
Ausnahme. Auch Lehrende in der Schule
suchen die hohere Herausforderung mit
wachsendem Konnen, wie der erfahrene
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Bergsteiger nach dem steileren Gipfel oder
der routinierte Chirurg nach der schwierige-
ren Operation Ausschau halten (Csikszent-
mihalyi 1987). Aber sie suchen nach Aufga-
ben hoheren Komplexitatsgrades in ihrem
Fach oder allenfalls in der Fachdidaktik, kei-
neswegs aber auf dem Gebiet des Sozial-
managements.
Warum es so wenig Lehrerinnen und Leh-
rer mit ausgepragten Interessen fUr die
Gestaltung komplexer sozialer Situationen
bzw. Systeme gibt, laBt sich motivations-
psychologisch gut erklaren. Sie sind haufig
schlecht vorbereitet, fruh in soziale Ober-
forderungssituationen geraten, die sie sich
nicht ausgesucht hatten und denen sie sich
nicht entziehen konnten. In bezug auf die-
se Anforderungsseite haben sie wenig
Selbst-Effizienz-Erwartungen aufbauen kon-
nen - h6chstens einige Routinen, wie man
eine Klasse in Schach halt u.a., die sie aber
eher in Konflikt mit ihren padagogischen
Oberzeugungen gebracht haben. In bezug
auf fachliche und fachdidaktische Anforde-
rungen fuhlten sie sich - zumindest nach ei-
nigen Jahren - eher unterfordert, so daB sie
in die ungluckliche motivationale Situation
gleichzeitiger Ober- und Unterforderung
gerieten.
Ein Losungsansatz fur dieses Dilemma
scheint zunachst zu sein, angehende Leh-
rerinnen und Lehrer vorwiegend nur noch
in Gruppendynamik, Organisationsentwick-
lung, Sozialmanagement und psychosozia-
ler Beratung auszubilden. Das wurde je-
doch dazu fuhren, daB die Fachidentifikation
zu kurz kame. Latein wurde dann z.B. von
jemandem unterrichtet, der sich nicht fUr
Latein, sondern z.B. fur Organisationsent-
wicklung begeisterte - ein sicher proble-
matisches Identifikationsangebot fUr um
Bildung bemuhte Lernende.
Losungsvorschlage mussen Rahmenbe-
dingungen vorsehen, die es Lehrenden an
Schulen ermoglichen, fachliche, fachdidak-
tische, aber auch auf die Gestaltung des
Schulalltags und der Institution Schule be-
zogene Interessen auszubilden und zu pfle-
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gen. Fur die Lehrerinnen und Lehrer in
unserem Modellversuch waren diese Be-
dingungen zwei Jahre lang einigermaBen
erfUllt. Das schlug sich - nach vielen Selbst-
aussagen - darin nieder, daB sie in dieser
Zeit ihre berufliche Situation als anregender
und streBfreier erlebten. Viele kreative Ideen
zur Gestaltung von Unterricht und eine
Reihe gut geplanter und engagiert durch-
gefuhrter Projekte sind das Resultat.
ANHANG
(Texte aus: Landesinstitut fUr Schule und
Weiterbildung, Soest, 1993):
Der ganz andere Schuljahrsbeginn (Gaby
Westerwelle)
Seit Schuljahrsbeginn bin ich Klassenlehre-
rin eines 5. Schuljahrs an einer Essener
Hauptschule. Ich glaube, ich verrate Ihnen
kein Geheimnis, daB die Schuler, die als
»Rest« zu uns kommen, nicht mehr stark
motiviert sind, die Eltern auch nicht. Fur
die Kinder heiBt Schule dann vielfach:
StreB, Chaos, Hetze, Unlust, Langeweile,
Endstation ....
Mit diesem Wissen machte ich mir zu
Schuljahrsbeginn Gedanken uber einen
sinnvollen Einstieg. Ich hatte gern einen
Beitrag dazu geleistet, daB die Schuler an
Schule auch SpaB haben und daB sie an-
dere Vorstellungen mit Schule verbinden,
namlich Spannung, Partnerschaft, Aktivitat,
Selbstandigkeit und Sorgfalt .... Ich ging da-
von aus, daB es eine vorrangige Aufgabe
fur uns Padagogen ist, das stark ange-
kratzte SelbstwertgefUhl dieser Kinder wie-
der aufzubauen. Deshalb entschloB ich mich,
die ersten 14 Tage des neuen Schuljahrs
unter das Motto »Kennenlernen, Gestal-
tung unseres Klassenraumes, Schaffung
eines harmonischen Klimas« zu stellen und
den Unterricht im herkommlichen Sinne
zuruckzustellen. Ich hatte eine Zeitlang im-
mer noch Herzklopfen, den Unterricht nicht
in der ublichen Weise zu beginnen und
stattdessen mit den Kindern Spiele zu ma-
chen. Wir haben uns gegenseitig interviewt.
Die Kinder konnten nach einer Spielanlei-
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tung Entdeckungsreisen durch die Schule
machen usw.
Bei den Interviews ging es mir darum, et-
was uber die Hobbys der Kinder, ihre
Freunde, ihr Elternhaus und ihre Gewohn-
heiten zu erfahren. In meiner Klasse leben
von 24 Kindern fast die Halfte nur bei ei-
nem Elternteil. Wir haben auch versucht,
etwas uber Vorlieben und Abneigungen her-
auszufinden. Ein Beispiel: Ein Junge woll-
te keine Vorlieben nennen, sondern sagte
als erstes: Ich hasse Malen. Meine Idee als
Einstieg fUr diesen Tag war gewesen: Malt
doch mal ein Bild, wie ihr euch die Schule
vorstellt. Ich muBte schnell umdenken und
regte an, in Partnerarbeit Steckbriefe von-
einander zu erstellen, sie auf Pappe zu kle-
ben und auszuschmucken. Erwartungsvoll
blickte mich dieser Junge die ganze Zeit an,
bis er die GewiBheit hatte, daB er nicht ma-
len muBte. Er nahm schlieBlich doch Bunt-
stifte in die Hand, als ich ihm verraten hat-
te, daB ich selbst absolut nicht malen
kanne.
Das Ergebnis dieser gemeinsamen Arbeit
war unser erster Wandschmuck. Wir uber-
legten gemeinsam weiter, wie dieser un-
gemutliche Raum weiter gestaltet werden
kanne. Das ubliche kam: Die Kinder brach-
ten Blumen mit, sie wollten Poster aufhan-
gen und die Tische zu Gruppentischen ar-
rangieren. Mich fragten sie, ob ich denn
eigentlich keine Ideen hatte. Ich hatte mir
vorher uberlegt, daB wir eine »5b« seien,
und zu »b« war mir »barenstark« eingefal-
len. Ich sagte den Kindern also, ich fande,
sie seien eine barenstarke Gruppe. Ich fer-
tigte zu Hause Fensterbilder mit Barenmo-
tiven an, kaufte einen Barenstempel, der
fur unser Gutscheinheft wichtig ist. Jedem
Kind habe ich ein Gutscheinheft gegeben.
Fur besondere Leistungen oder anerken-
nenswerte Bemuhungen wird ein Baren-
stempel unter die Arbeit gesetzt. Bei drei
Barenstempeln kann dem Heft ein Gut-
schein entnommen werden. DafUr gibt es
»einmal keine Englischhausaufgabe« oder
»ein Spiel im Klassenraum nach Wahl« oder
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»eine Uberraschung von mir«, z.B. einen
Radiergummi oder ein Lineal. »Bar« ist im
Moment der Renner. 1m Kunstunterricht ha-
ben wir kleine Baren ausgeschnitten, und
die erste Unterrichtseinheit in Deutsch
lauft unter dem Titel »Barengeschichten«.
Inzwischen sind wir der Meinung, daB wir
wirklich eine barenstarke Gruppe sind.
Entwicklung eines gemeinsamen Inter-
esses im Unterricht (Isabella Thien)
1m letzten Schuljahr unterrichtete ich eine
als sehr problematisch geltende Klasse in
Deutsch. Ich habe vielleicht deshalb zu-
nachst zwei kleine uberschaubare Unter-
richtsreihen durchgefuhrt. Danach suchte
ich nach einer Unterrichtsreihe, die ich
maglichst offen anbieten kannte, so daB
ich den Schulerinnen und Schulern weitge-
hend unterschiedliche Zugange zu einem
Hauptthema bieten wurde. lch hatte aber
keine Idee.
Nach unsystematischem Herumblattern in
den gangigen Lese- und Sprachbuchern
stieB ich auf das Stichwort »Kolumbus«.
Das war's! Ich uberlegte fUr mich den roten
Faden einer maglichen Unterrichtsreihe,
den sogenannten Minimalkatalog.
So offen stellte ich meinen Plan der Klas-
se vor. Wir besprachen ihn, und nach die-
ser Stunde hatte ich das GefUhl, daB sie
sich atmospharisch von den vorherigen sehr
unterschied. Ich konnte es nicht so richtig
fUr mich beschreiben. Ich dachte nur, es ist
gewesen, als hatte ich mit anderen Men-
schen ein Planungsvorhaben besprochen.
Ich war irritiert, fieI prompt in meine alte
Lehrerrolle zuruck und besorgte in aller
Hektik Materialien zum Thema »Kolum-
bus«. In der nachsten Stunde stellte sich
heraus. daB diese Materialien gar nicht rei-
chen kannten. um gruppen- und themen-
differenziert zu arbeiten. Ich muB zu die-
sem Zeitpunkt einen etwas hilf- bzw.
einfallslosen Eindruck gemacht haben.
Und dann kam das. womit ich uberhaupt
nicht gerechnet hatte. Unaufgefordert orga-
nisierten einige Schulerinnen und Schuler
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weitere Materialien zu diesem Thema, d.h.
sie gingen schlichtweg offenen Auges
durch die Gegend und entdeckten: Hor-
funkkassetten - im Fernsehen laufende In-
formationen - Geschichtsbucher mit dieser
Thematik - Atlanten - Kinder- und Jugend-
bucher - , so daB leidlich zufriedenstellend
an diesem Thema individuell oder grup-
penweise gearbeitet werden konnte.
Gleichzeitig fiel uns gemeinsam auf, daB
die Sitzordnung nicht stimmte. Es waren
zwar genug Tische vorhanden, aber sie
paBten irgendwie nicht. Mir fiel dazu nur
etwas Herkommliches ein. Die Schulerinnen
und Schuler argumentierten differenzierter.
Es wurden Tischkonzeptionen uberlegt auf-
grund der Materiallage. Einige brauchten
Uingstische, andere Gruppentische. Ich kam
aus dem Staunen nicht mehr heraus.
Die allgemeine Atmosphare hatte sich so
sehr verbessert, daB ich auch zugeben
konnte, daB ich eine Reihe von Dingen zum
Thema Kolumbus uberhaupt nicht wuBte.
Wir haben uns Experten geholt oder uns
mit einem Halbexpertenwissen zufrieden
gegeben. Die Schulerinnen und Schuler
merkten gleichzeitig, daB ich am Thema
auch echtes Interesse hatte. Die Stunden
entwickelten sich immer mehr dahinge-
hend, daB wir aile gemeinsam auf einer
gleichen Ebene am Thema arbeiteten und
lernten. Teilweise sahen die Stunden tat-
sachlich so aus, daB ich mir ein Such
schnappte und fur meine Sache, die mich
interessierte, arbeitete. Hinterher muBte ich
natOrlich berichten, was ich gelernt hatte.
Mich erstaunte, daB es Phasen gab, die ei-
ne Kommunikation ermoglichten, die nicht
hierarchisch war, die eher in Richtung Sym-
metrie ging. Ich kann nur sagen: Es klappt
- zwar nicht immer, aber immer ofter.
Unterschiedliche Arbeitsweisen von
Madchen und Jungen (Eveline Wurm)
Der Chemieunterricht in einem SOWI-Kurs
des 10.Schuljahrs fand uberwiegend in
Gruppen stat1. Die Gruppeneinteilung uber-
lieB ich zunachst den Schulerinnen und
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Schulern selbst. Auf diese Weise - es hat
mich gar nicht erstaunt - entstanden nur
gemischte Gruppen. Vier bis funf Schule-
rinnen und Schuler bearbeiteten ein The-
ma, das sie sich vorher aus einem groBe-
ren Angebot selbst ausgewahlt hatten. Ich
selbst hatte nur die Aufgabe, bei der Ver-
suchsplanung und -durchfuhrung beratend
zur Seite zu stehen und Hinweise auf wei-
terfuhrende Literatur zu geben. Die Heran-
gehensweise aber war der Gruppe selbst
uberlassen.
Aile Gruppen arbeiteten begeistert an
ihrem Thema, und ich war ebenso begei-
stert von dem plotzlichen Engagement
meines sonst etwas tragen SOWI-Kurses.
Da aile Schulerinnen und Schuler beschaf-
tigt waren, hatte ich Zeit, mir die Arbeits-
weise der Gruppen genauer anzusehen.
Dabei fiel mir folgendes auf:
Die Jungen waren begeistert dabei zu ex-
perimentieren. Da ich Wert darauf legte,
daB aile Ergebnisse auch protokolliert wur-
den, diktierten sie diese den Madchen ins
Heft. Die Madchen hatten gar nichts da-
gegen. Sie schrieben fleiBig, sehr sorgfal-
tig und gewissenhaft. Es gab oft Arger, weil
die Madchen nicht schnell genug schrie-
ben, so daB die Jungen mit ihren Experi-
menten nicht fortfahren konnten. Zum En-
de der Stunde lehnten sie sich dann zuruck
und packten ihre Sachen ein, wahrend die
Madchen dafur sorgten, daB die Arbeits-
platze sauber hinterlassen wurden.
Mit dieser Art des Unterrichts waren ei-
gentlich aile zufrieden - die Jungen, weil sie
experimentieren konnten und nicht schrei-
ben und aufraumen muBten, die Madchen,
weil sie SpaB daran hatten, alles schon zu
protokollieren und auBerdem uberzeugt
davon waren, daB das Glaserspulen ihnen
leichter von der Hand ginge als den Jungen.
Mir gefiel die Sache allerdings uberhaupt
nicht, und ich besetzte deshalb unter dem
Protest aller die Gruppen neu. Nun gab es
reine Jungen- und reine Madchengruppen.
Die Jungen arbeiteten weiter wie bisher -
und bekamen natGrlich Arger. Experimentie-
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ren ja, aber aufraumen? Das Problem wur-
de dadurch gel6st, daB sie immer weniger
experimentierten und sich mehr dem Lite-
raturstudium widmeten. Die Unzufrieden-
heit wuchs: Das Experimentieren ohne
Hilfskri:ifte war zu muhsam, und die Auf-
zeichnungen wurden immer unleserlicher.
Bei den Madchen sah es ganz anders aus.
Sie bekamen namlich SpaB an der Sache,
wurden immer routinierter im Umgang mit
den Geraten, setzten ihre Ideen immer mu-
tiger und kreativer in die Tat um, und die Ar-
beitsteilung funktionierte hervorragend.
Jede experimentierte, jede schrieb und je-
de raumte auf.
Ich war uber meine Beobachtungen mehr
erschrocken als erstaunt, denn ich hatte
vorher die Jungen immer als lebhafter im
Unterricht empfunden und dahinter auch
ein gr6Beres Interesse an den Naturwis-
senschaften vermutet. Aber nach den Er-
fahrungen im letzten Jahr hat sich meine
Einstellung dazu ganz konkret geandert.
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